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U razvijenim zemljama krajem XX. stoljeæa dogodile su se vane društve-
ne promjene koje su se oèitovale u mnogim segmentima suvremenog
društva. Posebno su vane promjene u školstvu. Škole u postindustrij-
skom društvu transformiraju se od institucija za elementarno opismenji-
vanje koje razvijaju poslušnost i nekreativnost u institucije u kojima se
uvaavaju potrebe i cjelovitost individualnih moguænosti njenih koris-
nika. Da bi se to moglo ostvariti umjesto predavaèkog pristupa prihvaæa
se narativni pristup u kojem sudionici odgojnog procesa u lokalnom kon-
tekstu stvaraju svoju (pri)povijest – kulturu, uvaavajuæi pri tome i sve
ostale pripovijesti koje svojom raznolikošæu doprinose obogaæivanju
ljudske prirode – kulture.
U suvremenom postindustrijskom društvu profesionalna uloga uèitelja
ne moe se svesti na ulogu slubenika èija je osnovna zadaæa ostva-
rivanje tuðih ideja i naputaka, veæ se od uèitelja oèekuje da bude kreati-
van, refleksivan, kritièki orijentiran profesionalac, uèitelj akcijski istrai-
vaè, a od škole da bude u isto vrijeme mjesto uèenja kako djece tako i
odraslih. Za novu profesionalnu ulogu uèitelja bitno je razumjeti svoje
sugovornike (uèenike) i postiæi s njima dogovor oko zajednièkih ciljeva.
Dakle, uspješnost odgojnog djelovanja ovisi o uspješnosti komunikacije.
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1. Škola na prijelazu iz industrijskog
u postindustrijsko društvo
Škola kakvu imamo u Hrvatskoj, ali i u veæini ostalih zemalja izum-
ljena je da bi zadovoljila potrebe ljudi industrijskog društva i temelji se na
tvornièkoj organizaciji rada1. Temelje takvoj školi postavio je još u 17.
stoljeæu Jan Amos Komensky.
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1 Premda u to vrijeme još nema tvornica, pojavljuju se izumi, strojevi i manufakture
koje automatiziraju neke proizvodne procese, što moemo smatrati zaèetkom tvornièkog
modela.
»Ukratko kao što hlebar, zamesivši jedno testo i zagrejavši jednu peæ, ispeèe
mnogo hlebova i ciglar mnogo opeka; kao što štampar jednim slogom slova
naštampa stotinu i hiljadu primeraka knjiga: upravo tako i uèitelj moe istim
nastavnim vebanjem koristiti u isti mah i odjednom ogromnom broju uèe-
nika, bez ikakve sopstvene nezgode.« (Komensky, 1967, str. 133)
U školi industrijskog društva uèitelji su radili na oblikovanju djece
prema unificiranim nastavnim planovima i programima koje su pripre-
male prosvjetne vlasti izvan školskih pogona. Uèenici su se kroz svoje
školovanje pripremali za relativno stalna radna mjesta na kojima se nije
traila velika kreativnost, veæ poslušnost, pouzdanost, marljivost i nekri-
tiènost. Poslovi za koje su se pripremali bili su jednostavni i najveæe je
umijeæe bilo izdrati dosadu jednoliènih manualnih operacija.2
Phil Hodkinskon (1997) smatra da je industrijski (fordistièki) kon-
cept zasnovan na birokratskoj i hijerarhijskoj organizaciji poslovanja èija
je osnovna zadaæa postizanje tehnièke efikasnosti u uvjetima relativno
stabilnog trišta, gdje se proizvodni zahtjevi mogu predvidjeti za dui vre-
menski period. Naziv »fordizam« dolazi od Henrya Forda èije se ime po-
vezuje s masovnom proizvodnjom.
»Milijuni identiènih automobila su bili proizvedeni, a efikasnost je bila pos-
tignuta kontrolom svih aspekata proizvodnog procesa. Radnici su dobivali
male i jasno definirane zadatke, koji su se ponavljali u proizvodnji svakog
automobila.« (Hodkinson, 1997, str. 70)
Izmeðu industrijskog i postindustrijskog društva postoji niz razlika
(Tablica 1).
Tablica 1: Razlike izmeðu industrijskog i postindustrijskog društva
Industrijsko društvo Postindustrijsko društvo
Proizvodnja za relativno stabilno trište uz
predvidljive zahtjeve proizvodnje.
Trište i zahtjevi proizvodnje su prilièno
nepredvidivi – promjenjivi.
Najvaniji pokretaèi razvoja su strojevi,
pogoni i sirovine.
Pokretaè razvoja su inovacije zasnovane
na naprednim tehnologijama.
Neracionalnost u korištenju resursa – po-
sljedice se oèituju u narušavanju ekološke
ravnotee.
Racionalnost u korištenju resursa – nastoji
se odrati ekološka ravnotea.
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2 »Tvornièki model trai da radnici ostave svoju ljudskost na vratima i da funkcionira-
ju kao dio mehanièkog ustroja. Od radnika se oèekivalo da budu toèni, slušaju naredbe i – po-
najviše – da nikad ne dovode u sumnju autoritet. S vremenom, tom su popisu zahtjeva doda-
ne temeljne sposobnosti kao što su èitanje, pisanje i raèunanje.« (Stoll i Fink, 2000, str. 20)
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Industrijsko društvo Postindustrijsko društvo
Masovna zaposlenost i relativno stalna
radna mjesta.
Zaposlenost ovisi o potrebama trišta, ali i
o potencijalima zaposlenika koji èesto sa-
mi sebi pronalaze posao. Karakteristièna
je povremena zaposlenost, rad na nepuno
radno vrijeme i sl.
Radnici obavljaju jasno definirane radne
zadatke koji èine tek djeliæ cjelokupnog
procesa proizvodnje – razmrvljeni rad.
Radnici preuzimaju odgovornost za veæe
cjeline proizvodnog procesa.
Radnik je samo dodatak stroju. Proizvodnja je potpuno automatizirana.
Ne zahtijeva se posebna kreativnost sudi-
onika proizvodnog procesa.
Uspješnost proizvodnje ovisi o idejama i
kreativnosti ljudi.
Posao je jednostavan, ali dosadan. Posao je sloen, ali zanimljiv.
Posao se obavlja u tvornicama. Posao se moe obaviti i kod kuæe.
Odluèivanje je hijerarhijski ustrojeno s jas-
no podijeljenim ulogama onih koji odlu-
èuju, kontroliraju i rade.
Njeguje se timski rad i suodluèivanje rad-
nika.
Evaluacija se vrši na kraju proizvodnog
procesa utvrðivanjem škarta.
Evaluacija se vrši za vrijeme trajanja proiz-
vodnog procesa tako da se izbjegava stvar-
anje škarta.
Kapital su novac i nekretnine. Kapital su ljudski resursi.
Društvo koje radi. Društvo koje uèi.
U drugoj polovici 20. stoljeæa koncept industrijskog društva doiv-
ljava krizu i u veæini razvijenih zemalja dogaða se relativno brzi prijelaz u
postindustrijsko razdoblje (postfordizam) u kojemu se dobro prilagoðeni
i nekreativni pojedinci jednostavno ne snalaze3.
U Hrvatskoj se svijest o radikalnim društvenim promjenama javlja sa
zakašnjenjem, a inzistiranje na vrijednostima industrijskog društva sve
više doprinosi našem zaostajanju i nazadovanju u odnosu na razvijeni
svijet. Zato su u našem društvu u cjelini, a time i u školstvu, nune pro-
mjene koje æe se zasnivati na novim vrijednostima – vrijednostima postin-
dustrijskog društva4.
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3 »Danas svatko mora postati samostalnim rukovoditeljem vlastite buduænosti. Meðu-
tim, veliki dio obrazovanja još uvijek nalikuje na izumiruæu industrijsku metodu proiz-
vodnje: standardna pokretna vrpca nastavnog programa podijeljena je na predmete, po-
uèava se u nastavnim jedinicama, svrstana je po razredima, a nadzire se standardiziranim
testovima. To više ne odraava svijet u kojem ivimo. A tradicionalni obrazovni sustavi više
se ne mogu nositi s novom stvarnošæu.« (Dryden i Vos 2001, str. 61)
4 Brian J. Caldwell smatra kako su 90-te godine prošlog stoljeæa bile kljuène za re-
strukturiranje nacionalnih školskih sustava. Te su promjene bile usklaðene s promjenama u
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Prema Hodkinsonu postfordizam je model upravljanja i organizacije
komercijalnih kompanija koji predstavlja fleksibilan odgovor na promje-
njive trišne uvjete, gdje se proizvodi kontinuirano mijenjaju. Radnici pri
tome dobivaju veæu odgovornost u stalnom poveæanju kvalitete, a brojnu
birokraciju fordistièkog modela zamjenjuju malobrojni, ali uèinkoviti me-
naderi (Hodkinskon, 1997, str. 70).
U postindustrijskom društvu stalno su zaposleni samo vrhunski
struènjaci koji se moraju kontinuirano osposobljavati kako bi postizali
veæu razinu profesionalne kvalitete. Ostali radnici zapošljavaju se povre-
meno, prema potrebama trišta. Takve promjene u gospodarskom sekto-
ru prouzrokovale su potrebu promjena u školama. Uz vrhunske struènja-
ke u pojedinim podruèjima javlja se potreba za šire obrazovanim struènja-
cima koji mogu lako mijenjati djelatnost prema potrebama promjenjivog
trišta5 (Hodkinskon, 1997, str. 71).
Stvaranje i razvoj industrijskog društva dio je šireg povijesnog raz-
doblja – moderne. Naše vrijeme je vrijeme prijelaza iz moderne u post-
modernu. Taj se prijelaz ne smije shvatiti kao nagli skok u kojem sve
znaèajke moderne ostaju iza nas, a neke nove vrijednosti potpuno zauzi-
maju njihovo mjesto. Njega prije moemo okarakterizirati zbunjenošæu i
zbrkom u kojoj se nasluæuju nove vrijednosti, ali stari obrasci su još uvijek
jaki i prepoznatljivi.
Za modernu je osim slobode i subjektivnosti6 vaan pojam progresa
te globalizacije. Pod progresom podrazumijevamo stalne promjene koje
vode napretku i razvitku društva, a pod globalizacijom podrazumijevamo
stvaranje svjetskog trišta rada i robe, ali i širenje odreðenih kulturnih
obrazaca koje uoèavamo kao procese akulturacije, asimilacije7 ili kultur-
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cijelom društvu koje su bile uvjetovane informacijskom revolucijom i stvaranjem društva
znanja. One su postale oèigledne kad su vlade razvijenih zemalja shvatile kako æe daljnji
ekonomski uspjeh ovisiti o promjenama školskog sustava i o ulaganju u kapacitete cjeloi-
votnog obrazovanja. Meðutim, te promjene nisu se dogodile u svim zemljama, a u nekima su
se pojavili negativni trendovi s obzirom na pokazatelje uspješnosti školskog sustava. (u Dim-
mock, 2000, str. ix).
5 »Handy predviða kako æe uskoro manjina radno sposobnih odraslih osoba biti stalno
i na puno radno vrijeme zaposlena u tradicionalnim tvrtkama. To æe uglavnom biti jako do-
bro obrazovani ljudi koji vjerojatno neæe poèinjati raditi sve do sredine dvadesetih godina i
imat æe dodiplomsku i postdiplomsku naobrazbu.« (Dryden i Vos, 2001, str., 67)
6 Vidjeti Habermas, 1988 i Hegel, 1966.
7 »Drugi razlog tièe se polietnièkog karaktera razvijenih društava zapadnjaèkog tipa,
zbog èega se formalno obrazovanje javlja ili kao instrument akulturacije ili kao instrument
asimilacije. U prvom sluèaju škola osigurava pretpostavke da pripadnici jedne kulturne
skupine prihvate karakteristike druge kulturne skupine s kojom dolaze u kontakt, najèešæe
kao rezultat masovnih imigracijskih pomaka, zbog èega, barem u veæini zemalja donedavno,
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ne kolonizacije. Time se proces moderne dovršava i ostvaruje se Marxova
misao po kojoj kapital ne poznaje granice jer za njega nije bitna drava8 i
njene granice, veæ je njegova svrha bogatstvo, a kako novac nema nacio-
nalnu pripadnost, time njegovo djelovanje postaje globalno.
»Po toj svojoj tendenciji kapital prelazi kako preko svih nacionalnih granica i
predrasuda, tako i preko oboavanja prirode i naslijeðenog, u odreðene
granice samodovoljno ograðenog zadovoljavanja postojeæih potreba i repro-
dukcije starog naèina ivota. On je prema svemu tome destruktivan, on
neprestano sve revolucionira, rušeæi sve prepreke koje ometaju razvitak pro-
izvodnih snaga, proširenje potrebe, raznolikost proizvodnje i iskorišæavanje i
razmjenu prirodnih i duhovnih snaga.« (Marx, 1977, str. 151)
Procesi moderne još nisu dokraja dovršeni, ali moderna kao svjetska
ideja više nije u procesu rasta, ona polako izlazi iz svog zenita i blii se za-
lasku. Osnovna proturjeènost koja je nagrizla ideju kapitala kao najvani-
je svrhe, jest upravo uloga èovjeka u razvitku kapitala. U vrijeme ranog
kapitalistièkog društva rad koji je stvarao bogatstvo nije obogaæivao rad-
nika, veæ kapital (Marx, 1977, str. 128). To se prije svega dogaðalo zbog
tadašnje tehnologije proizvodnje u kojoj je on bio tek dodatak stroju. Rad
se svodio na najjednostavnije operacije opsluivanja stroja, a od radnika
se oèekivalo da daje svoju fizièku snagu i izdrljivost. Ostale kvalitete rad-
nika nisu za kapital bile bitne. U današnje vrijeme opæe automatizacije
dogaða se da upravo fizièki rad postaje nebitan, jer ga na svim podruèjima
zamjenjuju potpuno automatizirani strojevi9, a najvanija zadaæa razvitka
kapitala je stalno osmišljavanje novih tehnologija i sve savršenijih proiz-
voda.
Tu su zadaæu osmišljavanja novih tehnologija uvijek obavljali daro-
viti pojedinci koji su se u svim vremenima javljali. Danas, meðutim, za tu
svrhu nije dovoljno prikupiti samonikle darovite pojedince, veæ je po-
13
relativno kontinuirana razmjena implicitnih i eksplicitnih elemenata dviju ili više kultura
nije nuna. U drugom sluèaju škola se definira kao faktor inkorporiranja ili uraštanja
(obièno prešutnog ili nasilnog) jedne kulture u drugu, pri èemu druga odreðuje sve obra-
zovne parametre. Cilj asimilacijske politike provedene preko formalnog obrazovanja uvijek
je stvaranje jedinstvene nacionalne svijesti unutar višenacionalne zajednice, obièno krojene
po mjeri vodeæe etnièke skupine, a uz negiranje identiteta etnièkih zajednica koje stoje ni-
sko u društvenoj hijerarhiji.« (Spajiæ u: Ogbu, 1989, str. 6)
8 »Kod starih nikad ne nalazimo istraivanje koji je oblik zemljišnog vlasništva itd. naj-
produktivniji, stvara najveæe bogatstvo … Istrauje se uvijek koji oblik vlasništva stvara
najbolje graðane drave.« (Marx, 1977, str. 198)
9 »Velika je promjena u tome što danas proizvodimo pomoæu informacija, a ne po-
moæu ljudi – raèunalima, automatizacijom i robotima, a ne radnicima. Ta æe se kolièina in-
dustrijske radne snage i dalje smanjivati, baš kao što se smanjila i poljoprivredna osnovica.«
(Dryden i Vos, 2001, str. 59)
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trebno sustavno raditi na njihovom stvaranju. Poslovni svijet je na prije-
lazu iz XX. u XXI. stoljeæe shvatio da se to moe postiæi samo ulaganjem
u obrazovanje svih dobnih skupina stanovništva. Obrazovanje i ulaganje u
ljude postaje najvanija investicijska djelatnost suvremenog kapitala, a
sve se više koriste pojmovi ljudski kapital ili ljudski resursi (McGoldrick,
Stewart i Watson, 2002; Temple, 2000; Wilson, 1999).
Ono što se èinilo nemoguæim i neracionalnim u vrijeme ranog raz-
voja kapitalistièkog društva danas je postalo pretpostavkom njegovog raz-
voja, ali vjerojatno i njegovoga kraja.
Ulaganjem u ljude, u njihovo opæe obrazovanje, stvaraju se pretpo-
stavke za èovjekovo preuzimanje u svoje ruke vlasti nad proizvodnjom, a
samim time i prekid dominacije kapitala kao najvanijeg pokretaèa svih
promjena i sile koja vlada neovisno o njihovoj volji. Ti procesi se ne mora-
ju i ne smiju, kao što je Marx u duhu svog vremena govorio, dogoditi na-
silnim putem, veæ se to moe dogoditi samo promjenom u svijesti ljudi.
Proces ulaganja u ljude do sada je imao regionalni karakter, odnosno
u ljude se ulagalo najviše u razvijenim zemljama10, dok su se iz ostalih
zemalja iseljavali oni koji svojim potencijalima odgovaraju potrebama
razvijenih zemalja. Time se stvarao i dalje se stvara nerazmjer izmeðu bo-
gatih koji su postajali sve bogatiji i siromašnih koji su ostajali bez svog
osnovnog razvojnog potencijala – ljudskog kapitala. Meðutim, takvo sta-
nje doprinosi daljnjoj eskalaciji nestabilnosti ne samo nerazvijenih ze-
malja, veæ i razvijenih, koje sve više novca moraju ulagati u gašenje stalnih
sukoba i ratova11.
Rješenje bi moglo biti ulaganje u ljude bez obzira na granice, ali to
ne znaèi obnavljanje ideje prosvjetiteljstva, veæ priznavanje razlika koje
postoje meðu razlièitim kulturama, njihovo njegovanje i stvaranje pret-
postavki za meðusobno razumijevanje. Umjesto kulturne okupacije koju
neke razvijene zemlje sustavno provode u svim krajevima svijeta, bilo bi
bolje razvijati meðukulturnu komunikaciju. U tom smislu uèenje je dvo-
smjeran proces koji ne podrazumijeva nametanje jedne kulture drugoj,
veæ stvaranje pretpostavki za meðusobno razumijevanje i poštivanje.
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10 Barro i Lee su pokazali da se u zemljama OECD-a 1990. godine ulagalo najviše
novca po djetetu na razini osnovnog (2699$) i srednjeg školstava (2598$). U zemljama u raz-
voju izdvaja se 282$ po uèeniku osnovne škole i 590$ po uèeniku srednje škole. Omjer ukup-
nog ulaganja po uèeniku i bruto nacionalnog dohotka ulaganja opao je na razini srednjeg
školstva u zemljama u razvoju s 0,9 – 1960. godine na 0,26 – 1990. godine. U zemljama
OECD-a taj omjer je porastao s 0,13 – 1960. godine na 0,20 – 1990. godine. (Barro i Lee
1997, str. 14–18)
11 Teroristièki napadi na SAD pokazuju da se problem ne moe drati na distanci i da
se vrlo lako prenosi i postaje opæim svjetskim problemom.
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Ukoliko se ljudi osjeæaju dobro u kulturi u kojoj su roðeni, u naèinu i-
vota kojim ive nije nuno nametati im drugi stil ivota i od njih stvarati
nezadovoljne i nesretne ljude, premda u isto vrijeme ne treba tolerirati
povijesno potrošene društvene obrasce proete nasiljem i netolerantnoš-
æu, što znaèi da ne treba biti tolerantan prema onima koji promièu rasnu,
vjersku, nacionalnu ili spolnu netoleranciju i diskriminaciju. Bit toleran-
cije je u poštivanju razlièitosti koje mogu doprinijeti opæem bogatstvu
èovjeèanstva.
U odnosu na viziju moderne èija je zadaæa bila uspostavljanje vlasti
èovjeka nad prirodom, postmoderna postavlja zadaæu preuzimanja vlasti
èovjeka nad samim sobom. U tom smislu èovjek se više ne moe tretirati
samo kao roba, veæ kao jedinstveno biæe koje ima pravo i moguænost bi-
rati svoj naèin ivota, svoje vrijednosti i kroz komunikaciju s drugim lju-
dima stvarati svoj svijet. Taj svijet ne mora i ne moe biti jednak za sve12,
ali on moe i mora biti dostupan svima koji u njemu ele sudjelovati.
S obzirom na dekonstrukciju opæevrijedeæih istina, koje su prevlada-
vale u moderni, u postmoderni je sve znaèajnija naracija (narrative) koja
je ogranièena na odreðeni socijalni kontekst (Kelly, Davey i Haigh, 1998,
str. 137). Pripovjedaèi prièaju prièu o svojoj prošlosti, sadašnjosti i bu-
duænosti, a slušatelji u njima pronalaze dio svoje osobne pripovijesti. Pri-
povijesti ne nude vjeène i opæe istine veæ samo dio komunikacijskog kon-
teksta odreðene društvene zajednice. Postmoderna odbacuje velike nara-
cije moderne (grand narratives) i poklanja panju kontekstualno ogra-
nièenim prièama, dajuæi moguænost da svatko od nas, zajedno sa svojim
sugovornicima stvara svoju (pri)povijest – kulturu.
Narativni pristup ima svoje zagovornike i u pedagogiji koji smatraju
da se na njemu treba temeljiti nastavni proces. Buduæi da su uèenici i
uèitelji glavni èinitelji odgoja, njihove pripovijesti trebaju biti osnova za
razradu nastavnog kurikuluma. Kurikulum se temelji na uèenièkim pret-
hodnim iskustvima, na njihovim sadašnjim mislima i osjeæajima te osob-
nim planovima i akcijama za buduænost (Connelly, i Clandinin, u Kelly,
Davey i Haigh, 1998, str. 138).
Stephen Kemmis razmatrajuæi znaèajke nekoliko povijesnih razdo-
blja daje pregled njihovih karakteristika s obzirom na znanje, socijalne
strukture, socijalnu praksu, socijalne medije i uèenje.
15
12 »Postmodernizam propituje sve univerzalne istine, ali zato dekonstrukcije univer-
zalnih istina pruaju moguænost individuama da kreiraju vlastite vrijednosne sustave. To je
prevelik zadatak za mnoge pojedince koji su ukorijenjeni u moderni, na što odgajatelji tre-
baju naæi odgovor.« (Kelly i sur. 1998, str. 135)
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S obzirom na navedene znaèajke, škola u Hrvatskoj u najboljem je
sluèaju na razini moderne, premda s dosta premodernih elemenata. Pred-
moderni pristup je vidljiv u preopširnom programu i nastavnim meto-
16



















B. Bognar: Škola na prijelazu iz industrijskog … METODIÈKI OGLEDI, 10 (2003) 2, 9–24
dama èiji je cilj zapamæivanje, a manje promišljanje nastavnog programa.
Uèenjem otkrivanjem i istraivanjem nastojalo se afirmirati prije svega u
okviru razlièitih znanstvenih projekata i struènih radova, ali ono nije šire
zaivjelo u našim školama. Kritièki i narativni pristupi susreæu se tek
mjestimice – kod malobrojnih uèitelja, ali kao razraðen pedagoški pristup
moemo reæi da ne postoji14. Zabrinjavajuæe je što naša škola nije dosegla
ni razinu moderne, a kamoli kasne moderne ili postmoderne. Jasno, škola
ne moe biti znatno drugaèija od šireg društvenog konteksta, ali ako smo
si kao jedan od vanijih ciljeva postavili prikljuèivanje suvremenim post-
industrijskim društvima, tada je nuno aktivno raditi na mijenjanju škol-
skog sustava u skladu s postavljenim ciljem.
U postindustrijskom društvu obrazovanje je jedna od najperspektiv-
nijih društvenih djelatnosti. Meðutim, pitanje je koja je perspektiva tradi-
cionalne škole. Dryden i Vos (2001) smatraju kako ne treba miješati
obrazovanje sa školovanjem i predviðaju prerastanje obrazovanja od in-
stitucionaliziranog – uèionièkog15, u pristup »sam svoj majstor«.
»Nova revolucija ideologije »sam svoj majstor« podrazumijeva mnogo više
od lièenja stana i vrtlarstva. Ona podrazumijeva preuzimanje nadzora nad
vlastitim ivotom.« (Dryden, i Vos, 2001, str. 79)
Za škole smatraju da æe se znatno promijeniti:
• »Tri glavna ‘predmeta’ koja se pouèavaju u školi su uèenje o tome
kako uèiti, uèenje o tome kako misliti i uèenje o tome kako postati
‘samostalni upravljaè vlastite buduænosti’.
• Same su škole potpuno preoblikovane. One su zajednice u kojima se
moe uèiti dvadeset i èetiri sata dnevno i centri su izvora znanja…
• Svatko je istodobno i nastavnik i uèenik.« (Dryden i Vos, 2001, str. 87)
Veliko znaèenje u tim promjenama ima suvremena tehnologija koja
demistificira tradicionalnu funkciju škole usmjerenu na zapamæivanje
mnoštva podataka. Raèunala i internet omoguæuju brz pristup podacima,
stvaranje virtualnih zajednica i interesnih skupina pa èak i virtualnih
škola, èime nestaje potreba za okupljanjem djece na jednom mjestu (ško-
li) – da bi im netko (uèitelj) preprièao neke podatke (nastavni program),
traeæi od njih pozornost kako bi sve to mogli što toènije ponoviti. Raèu-
17
14 U posljednje vrijeme ohrabruje pojava projekta »Èitanje i pisanje za kritièko mišlje-
nje« Foruma za slobodu odgoja.
15 »U povijesti svijeta školovanje u uèionicama vrlo je novo. Došlo je vrijeme da se
zapitamo je li to najbolji naèin i bi li on trebao ostati glavnim naèinom uèenja«. (Dryden i
Vos, 2001, str. 109)
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nalo i internet neæe nadomjestiti potrebu djece za druenjem i neposred-
nim komuniciranjem s vršnjacima i odraslim osobama, ali tu potrebu ne
zadovoljava ni tradicionalna škola, osim kad djeca ometaju nastavu. Škole
æe, dakle, od obveznih ustanova postati usluna i decentralizirana djelat-
nost koja æe biti prije svega usmjerena na zadovoljavanje razlièitih vrsta
obrazovnih potreba svojih klijenata, i to ne samo djece, veæ svih dobnih
skupina stanovništva – postajuæi dio društva koje uèi.
2. Promjene u profesionalnoj ulozi uèitelja
u postindustrijskom društvu
U suvremenom postindustrijskom društvu uèitelj nije shvaæen kao
zanatlija16 èija je osnovna zadaæa ostvarivanje tuðih ideja i naputaka, veæ
se od uèitelja oèekuje da bude kreativan, refleksivan, kritièki orijentiran
profesionalac, uèitelj akcijski istraivaè, a od škole da bude u isto vrijeme
mjesto uèenja kako djece tako i odraslih (Stoll i Fink, 2000).
Kako bi se ostvarile promjene u školama koje vode prema postindus-
trijskom društvu Phil Hodkinson (1997) predlae:
• povjeriti veæu osobnu i timsku odgovornost uèiteljima za svoje dje-
lovanje,
• omoguæiti uèiteljima redovito i kvalitetno struèno usavršavanje,
• bolje platiti stalno zaposlene uèitelje i poveæati sigurnost njihovog
zaposlenja kao naknadu za poveæanu fleksibilnost,
• smanjivati razlike izmeðu uèitelja i školskih upravitelja i
• voditi školu kao suradnièki tim.
Profesionalnost se, prema Hodkinsonu, prije moe poveæati kroz
razlièite oblike timskog struènog usavršavanja, nego putem inspekcija i
kontrole (Hodkinskon, 1997, str. 73).
U definiranju profesionalnosti ima više razlièitih pristupa, npr.:
a) Profesionalnost neki autori povezuju s pojmom zvanja i njegovo
odreðenje ostaje na razini opisivanja neke specifiène djelatnosti. Profe-
18
16 »No, povijesno gledajuæi, nastavnike se tretira kao polukvalificirane zanatlije. Ne-
tko se dosjeti neke promjene, napiše smjernice ili uputstva za novi nastavni plan i program,
na temelju politièkog utjecaja promijeni udbenike ili propiše testove za uèenike i/ili nastav-
nike te oèekuje od nastavnika da poboljša uèenje uèenika. Takvi su pokušaji veæ doivjeli
neuspjeh, a to æe se dogoditi i u buduænosti, jer nastavnici nisu ukljuèeni u te promjene i ne
nalaze puno smisla u njima. Što se prije na nastavnike poène gledati kao na radnike znanja,
profesionalce i predvodnike, to æe se škole prije promijeniti.« (Stoll i Fink, 2000, str. 25.)
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sionalci su, dakle, pripadnici neke profesionalne skupine koji obavljaju
odreðenu vrstu posla (npr. lijeènici, uèitelji i sl.).17
Za te profesionalne skupine bitan je stupanj vanjske prepoznatlji-
vosti:
»Titula uèiteljske profesije (u uem smislu uèitelj, nastavnik, profesor i dr.)
svjedoèi o razini obrazovanja pojedinca, o vrsti obrazovanja, poslu koji obav-
lja, mjestu gdje radi, tipu ekspertize koju prua, mjestu u društvenoj podjeli
rada, kodeksu ponašanja, korisnicima usluga, mjestu na socijalnoj stratifika-
cijskoj ljestvici i dr.« (Cindriæ, 1995, str. 34)
b) Sljedeæa bitna odrednica jest tehnièko ili specijalistièko znanje
(Cindriæ, 1995, str. 32; Furlong u Atkinskon i Claxton, 2000, str.
17).
Prema Hoyle i Johnu tradicionalno profesionalno znanje ima dvije
komponente:
1. objektivno znanje koje je moguæe znanstveno provjeriti,
2. razlièiti teorijski modeli i opisi sluèajeva koji mogu biti primijenje-
ni u specifiènim situacijama (Furlong u Atkinskon i Claxton, 2000,
str. 17).
Utemeljenje profesionalnosti na specijalistièkom znanju Schön na-
ziva tehnièkim racionalizmom koji proima suvremene istraivaèke uni-
verzitete. Njihov normativni kurikulum se zasniva na pretpostavci ostva-
rivanja profesionalizacije kroz instrumentalno rješavanje problema na te-
melju sustavnih, znanstveno potvrðenih znanja. Zato se u normativnom
kurikulumu prvo prezentiraju temeljna znanstvena istraivanja, zatim pri-
mijenjena i na kraju se organiziraju praktikumi u kojima studenti uèe
primjenjivati znanja zasnovana na istraivanju u svakodnevnoj praksi.
Schön smatra da se profesionalne situacije na koje nailazimo u praksi ne
mogu svesti na kanone tehnièke racionalnosti, jer se veæina nalazi u pod-
ruèju nesigurnosti i jedinstvenosti. Njegovo je mišljenje kako studente
treba osposobljavati za donošenje odluka u uvjetima nesigurnosti (Schön,
1990, str. 8–11).
19
17 »Kada razgovaram o profesionalcima ja govorim o grupama kao što su doktori,
akademici, uèitelji, raèunovoðe, pravnici, inenjeri, dravni slubenici i sl., to su takve grupe
koje javnost, akademici i sami profesionalci obièno smatraju profesijama (Hanlon, p. 45).
U tom smislu mnogo je produktivnije utvrditi karakteristike uèiteljskog zanimanja
sada i ovdje, nego propitivati da li ono ispunjava pretpostavljeni ideal.« (Whitty, 2000, str.
283)
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»Za vrhunske praktièare ne kaemo da imaju više profesionalnog znanja od
ostalih veæ više ‘mudrosti’, ‘talenta’, ‘intuicije’ ili ‘umijeæa’.« (Schön, 1990,
str. 13)
c) Odgovornost i autonomija je sljedeæa tradicionalna dimenzija pro-
fesionalnosti. Buduæi da profesionalci djeluju u nepredvidljivim
situacijama za koje je prosuðivanje mnogo znaèajnije od rutine,
neophodno je osloboditi ih suvišnih birokratskih i politièkih stega
kako bi mogli što uspješnije djelovati u interesu svojih klijenata.
Oni, dakle, ne djeluju kao neèiji »predstavnici« (npr. vlade) veæ
kao »upravitelji« donoseæi samostalno odluke. Buduæi da djeluju
slobodno oni imaju odgovornost za to što èine (Furlong u Atkin-
skon i Claxton, 2000, str. 18).
Meðutim, profesionalci se èesto više bave formalnim procedurama
nego klijentima. Pri tome stvaraju tehnièki jezik18 koji više slui za zbunji-
vanje obiènih ljudi nego kao pomoæ u rješavanju njihovih problema. Re-
zultat toga su inercija i otpor promjenama (Furlong u Atkinskon i Clax-
ton, 2000, str. 19).
d) Kvaliteta, kompetencija, umijeæe u nekom poslu za druge je kljuè-
ni kriterij u odreðivanju pojma profesionalnosti (vidjeti Glasser,
1999). Bitna odrednica vrhunske kompetencije u suvremenom svi-
jetu je stvaralaštvo (vidjeti Peèjak, 1989; Poliæ, 1993; Sriæa, 1992),
a njegov temelj je sloboda, dakle èinjenje neèega s onu stranu
nunosti – korisnosti. Zato »vrhunski profesionalac danas moe
biti samo amater, kao što, i obratno, pravi amater još uglavnom
moe biti samo profesionalac, iako je moguæe da neki veliki ama-
ter ne bude nuno i profesionalac (radnik), ukoliko iz drugih iz-
vora ima osigurana sredstva za ivot i bavljenje izabranom djelat-
nošæu« (Poliæ, 1993, str. 144). Dakle, profesionalizam nije nuno
suprotan amaterizmu èije se bitne znaèajke (èinjenje neèega iz
ljubavi i stvaralaštvo) susreæu upravo kod vrhunskih profesiona-
laca.
U ovom pristupu nije jasno tko odreðuje kvalitetu i neèiju vrhunsku
kompetenciju. Je li to drava, trište, profesionalne udruge ili netko dru-
gi? Ukoliko to èini drava kroz svoje institucije tada se dovodi u pitanje
20
18 »Profesionalni jezik takoðer je vaan u zaštiti monopola profesije. Naime, i uèitelj-
ska bi se profesija trebala koristiti teorijskim jezikom znanosti i kategorijalno-pojmovnim
ustrojstvom karakteristiènim za odreðenu struku. Takav jezik, koji u nekim profesijama
prerasta u profesionalni argon, nepoznat je laicima. On olakšava meðusobno sporazumije-
vanje èlanova profesije (olakšava identifikaciju, štedi vrijeme jer je saet), a ujedno stvara
odreðenu ‘poeljnu’ (umjerenu) distancu od laika.« (Cindriæ, 1995, str. 33)
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autonomija profesionalaca koji, da bi dokazali svoju kompetenciju, mora-
ju ispunjavati zahtjeve trenutne vladajuæe politièke garniture, pri èemu
politièki kriteriji imaju najveæe znaèenje. Kako to izgleda u praksi u Hr-
vatskoj imamo bogato iskustvo, premda ne i velike kvalitetne pomake
posebno na podruèju školstva, što oèigledno ukazuje na to da profesio-
nalci moraju imati odreðenu razinu autonomije kako bi mogli razviti i po-
kazati svoje stvaralaèke moguænosti.19
Drugi kriterij u odreðivanju profesionalne kompetencije moe biti
trište. Ni taj pristup ne jamèi profesionalcima autonomiju, jer se i u
ovom sluèaju takoðer provodi izvanjska kontrola samo na nioj razini,
najèešæe na razini odreðene ustanove u kojoj profesionalac djeluje. Pre-
sudnu ulogu u procjeni neèije struènosti nemaju sami korisnici neèije pro-
fesionalne usluge, veæ to èine najèešæe neposredni rukovoditelji, npr. rav-
natelji u školama.20
Profesionalne udruge takoðer mogu sudjelovati u procjeni kompe-
tencije, ali i ovdje nailazimo na problem kriterija. Poznato je da u mno-
gim podruèjima postoje razlièiti pristupi – »škole« koje svaka na svoj
naèin tumaèe probleme struke. Dakle, meðu struènjacima ne postoji sla-
ganje oko veæine struènih pitanja. Ukoliko se zanemari ta raznolikost i
nametne jedna paradigma kao dominantna, tada opet dolazi do ogranièa-
vanja autonomije, a samim time i do spreèavanja stvaralaštva.
Drugi problem je u hegemonistièkom odnosu prema profesionalnim
znanjima i umijeæima. Ukoliko naglašavamo samo znaèaj profesionalne
kompetencije tada profesionalce tretiramo kao eksperte, ali se time ko-
risnike njihovih usluga stavlja u ulogu neznalica i ovisnika o njihovom
struènom umijeæu. Nasuprot tome, bitno je postiæi osobni razvitak ko-
risnika kako bi mogao i sam rješavati odreðene probleme na nekom
struènom podruèju. Npr. uvrijeeno je mišljenje u našim školama kako
uèitelji moraju nauèiti djecu o onome što smatraju bitnim (ili toènije što
je propisano nastavnim programom), no u isto vrijeme djeca ne uèe kako
uèiti, niti razmišljaju o tome zašto uèiti, a upravo su to pretpostavke kvali-
tetnog uèenja).
21
19 »Drugo, profesionalci mogu funkcionirati kao moralni voðe samo ako im je omo-
guæeno da budu autonomni i razvijaju svoje profesionalno znanje u smjeru za koji smatraju
da bi mogao biti društveno koristan. Bez autonomije, oni ne mogu eksperimentirati i is-
traivati razlièite pristupe stvaranja i reprodukcije demokratske moralne zajednice u novim
društvenim uvjetima, buduæi su njihove kreativne moguænosti i moralni izbori ogranièeni.«
(Quick, 1998, str. 330)
20 »Kontrolu uèitelja ne provodi udaljena drava, veæ lokalni menadment, posebice
ravnatelji koji svoju legitimnost temelje na zahtjevima bezliènih sila trišta.« (Quick, 1998,
str. 330)
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e) Bit novog pristupa u odreðivanju profesionalnosti zasniva se na
komunikaciji:
»U svojoj biti odgoj je komunikacija, pa je uspješniji utoliko, ukoliko je, iz-
meðu ostalog uspješnija komunikacija izmeðu odgajatelja i odgajanika. Sto-
ga se odgoj zbiva tek tamo gdje postoji duševni odjek meðu biæima u suod-
nosu, tj. tamo gdje je odgajatelj našao svog odgajanika, a odgajanik svog od-
gajatelja. Dakako, odgovornost za uspješnost odgojne komunikacije prven-
stveno pada na odgajatelja, jer je i odgojna inicijativa uglavnom na njegovoj
strani, iako odgajanikovim razvitkom ona sve više postaje obostrana.« (Poliæ,
1997, str. 139)
Demokratska suradnja i racionalna komunikacija zauzimaju kljuèno
mjesto u postmodernom tretiranju problema profesionalnosti (Quick,
1998, str. 324). Ovaj pristup izbjegava isticanje svoje profesionalne superi-
ornosti u odnosu na druge, veæ ih nastoji shvatiti kao osobe, znajuæi da
èovjekova osobnost nije fiksirana, veæ promjenjiva i u »novom vremenu«
uvijek stvarana i iznova inovirana (Quick, 1998, str. 336). Razumijevanje
drugih moe se postiæi samo kroz dijalog izmeðu sudionika profesionalne
prakse u nekom specifiènom društvenom kontekstu. Struèna se kompe-
tencija moe razviti kritièkim propitivanjem granica vlastite profesionalne
kompetencije, stalnim uèenjem i stvaranjem suradnièke kulture u kojoj ne
postoji hegemonija nad profesionalnim znanjima i umijeæima, veæ se nas-
toji postiæi suglasnost izmeðu svih zainteresiranih strana.21
Uèeæi profesionalci, refleksivni praktièari i akcijski istraivaèi samo su
neki pojmovi koji zamjenjuju ekspertni pristup u definiranju pojma profe-
sionalnosti.
22
21 »Novi profesionalizam, zato, nije onaj koji pod ekspertnošæu podrazumijeva samo
‘moæ discipliniranja’, veæ je to prije onaj koji shvaæa potrebu mudrog korištenja svoje eks-
pertnosti bez dominacije nekog oblika znanja; i koji prepoznaje da je središnja profesio-
nalna aktivnost pitanje razumijevanja drugog kao osobe, s potpunom sviješæu da ljudska
osobnost nije nepromjenjiva, veæ uvijek u promjeni i u ‘novom vremenu’ stalno ‘stvarana’ i
‘reinovirana’. S obzirom na institucije, treba biti oprezan u postavljanju zahtjeva za mijenja-
njem njihove tehnièko-racionalistièke strukture, posebno kad su trišno orijentirane, jer
treba znati da nisu sve institucije ideološke te da institucije same po sebi nisu neprofesio-
nalne.« (Quick, 1998, str. 336)
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SCHOOL IN TRANSITION FROM INDUSTRIAL
TO POST-INDUSTRIAL SOCIETY
Branko Bognar
In well-developed countries significant social changes took place at the end of
the 20th century, which were manifested in many diverse segments of modern society.
Changes in the system of schooling are particularly important. In post-industrial soci-
ety schools have transformed from institutions designed to make people elementarily
literate developing obedience and non-creativity to institutions which appreciate the
needs and the integrity of the individual possibilities of their users. In order that this be
accomplishable, instead of the ex-cathedra approach a narrative approach is being
accepted, in which the participants in the educational process create their own
(hi)story-culture within their local contexts while appreciating all the other narra-
tives/stories that, with their diversity, contribute to the enrichment of human nature-
culture.
In modern post-industrial society the professional role of a teacher can not be
reduced to the role of a clerk, whose primary task is to realise others’ ideas and in-
structions. On the contrary, a teacher is expected to be a creative, reflexive and criti-
cally oriented professional, a teacher-action researcher, while a school is expected to
be a place of learning as for children so for adults too. For this new professional role
of teachers it is important that they understand their collocutors (students), and that
the two parties involved reach an understanding of their mutual goals. In other words,
the success of the educational process depends upon the success of communication
achieved.
Key-words: communication, postindustrial society, scholar, school, teacher
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